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 Resumen: El objetivo es analizar la inﬂ uencia del 
compromiso académico sobre la satisfacción de los 
estudiantes universitarios con su facultad, a partir del 
apoyo a la autonomía por el profesorado. Se adminis-
tran escalas de Apoyo a la Autonomía, Compromiso 
Académico y Satisfacción con la Facultad, a 870 es-
tudiantes universitarios dominicanos (50.6% hom-
bres, 49.4% mujeres). Se aplican Análisis Factoriales 
Conﬁ rmatorios y Modelos de Ecuaciones Estructura-
les. Los resultados reﬂ ejan la inﬂ uencia del apoyo a la 
autonomía por los profesores sobre la satisfacción con 
la facultad a través del compromiso académico, así 
como el efecto directo de la percepción de apoyo a la 
autonomía por los profesores sobre la satisfacción de 
los estudiantes universitarios con su centro educativo. 
 
Palabras clave: Motivación, Logro académico, Edu-
cación superior, República Dominicana. 
Abstract: The aim of this paper is to analyze the inﬂ u-
ence of academic engagement on university students’ 
satisfaction with their faculty from teachers’ autono-
my support. Scales of Autonomy Support, Academic 
Engagement and Satisfaction with the Faculty are 
administered to 870 Dominican university students 
(50.6% male and 49.4% female). Conﬁ rmatory Fac-
tor Analysis and Structural Equation Modelling are 
carried out. The results reﬂ ect the inﬂ uence of teach-
ers’ autonomy support on the satisfaction with the 
faculty mediated by academic engagement, as well as 
the direct effect of perception of teachers’ autonomy 
support on university students’ satisfaction with their 
educational center.
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INTRODUCCIÓN
Relevancia del tema
L a literatura cientíﬁ ca ofrece evidencias de la importancia que tiene el hecho de que los alumnos se sientan satisfechos con su entorno educativo, en favor de conseguir múltiples resultados positivos y prevenir el abandono escolar 
(e.g., Fall y Roberts, 2012; Sánchez-Gelabert y Elías, 2017; Suhlmann, Sassenberg, 
Nagengast y Trautwein, 2018). También existen evidencias de la relación entre 
factores como el apoyo de los profesores a la autonomía y el compromiso acadé-
mico con la satisfacción de los estudiantes (e.g., Reschly y Christenson, 2012; Tzé, 
Klassen y Daniels, 2014). El compromiso académico (academic engagement) puede 
ejercer una gran inﬂ uencia sobre el aprendizaje y el rendimiento en la educación 
superior (Kahu, 2013). 
En cuanto al abandono escolar, es un fenómeno presente en todos los nive-
les educativos (Gairín, Triado, Feixas, Figuera, Aparicio-Chueca y Torrado, 2014; 
Magen-Nagar y Shachar, 2017). Concretamente en República Dominicana, según 
la Oﬁ cina Nacional de Estadística, el 39.3% de los estudiantes universitarios aban-
donan las aulas (Corcino, 2017). Sánchez-Gelabert y Elías (2017) y Suhlmann et 
al. (2018) resaltan la importancia de prevenir el abandono en favor de aumentar el 
bienestar del alumnado universitario. Algunos factores que pueden inﬂ uir en que los 
estudiantes abandonen sus estudios o persistan en ellos son, por ejemplo, el apoyo 
social de los “otros signiﬁ cativos”, la adaptación académica, la motivación, la impli-
cación académica, la satisfacción con el centro educativo y el rendimiento académico 
(Cabus, 2015; Fall y Roberts, 2012; Respondek, Seufert, Stupnisky y Nett, 2017; 
Suhlmann et al., 2018; Van Rooij, Jansen y Van de Grift, 2017). En 1975, Vicent 
Tinto publicaba un modelo de deserción basado en la participación y el compromi-
so de los estudiantes, en el que las metas personales y el compromiso institucional 
son los valores raíz, actuando como facilitadores la integración académica y social. 
Recientemente, Tinto (2017) plantea las formas en que la acción institucional pue-
de promover la motivación del estudiante y favorecer la persistencia hasta ﬁ nalizar 
sus estudios. Entre otros aspectos interpreta la persistencia como manifestación de 
la motivación, y para conseguirla resalta la importancia de las metas personales, el 
sentimiento de auto-eﬁ cacia, la implicación y el sentimiento de pertenencia (sentirse 
miembro de la comunidad, facultad, profesores, estudiantes), la percepción de apoyo 
social, la percepción del currículum como algo valioso, y la respuesta institucional a 
estas características y necesidades. Por otro lado, Lent, Miller, Smith, Watford, Lim 
y Hui (2016), partiendo del modelo propuesto por Lent, Brown y Hackett (1994) 
consideran una perspectiva multidimensional para la predicción de la persistencia y 
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el éxito académico de los estudiantes universitarios, contemplando variables socio-
cognitivas como el apoyo académico percibido, la autoeﬁ cacia, las expectativas de 
resultado, el interés por las actividades, la satisfacción académica, la elección de metas 
y los rasgos de personalidad (el afecto positivo).
Por todo ello, en este trabajo se somete a veriﬁ cación un modelo hipotético 
que parte del apoyo a la autonomía (fundamento de la motivación auto-determi-
nada) y su inﬂ uencia sobre el compromiso académico, para predecir la satisfacción 
con la facultad (como parte del bienestar subjetivo de los estudiantes). Este marco 
teórico es analizado al amparo de la psicología positiva (Seligman, Ernst, Gillham, 
Reivich y Linkins, 2009), dado que el enfoque de este movimiento considera nece-
sario fomentar el ajuste positivo en climas sociales como las familias, las escuelas y 
los centros universitarios. Con ello tratamos de acercarnos a la idea de la educación 
positiva que hace referencia al desarrollo de entornos educativos que permitan al 
alumnado implicarse y participar de los conocimientos y habilidades necesarios 
para desarrollar su propio bienestar y el de los demás (Oades, Robinson, Green y 
Spence, 2011). 
El apoyo a la autonomía por el profesorado
El apoyo a la autonomía es una pieza central del fundamento teórico y práctico de 
la Teoría de la Autodeterminación (TAD). La TAD es una aproximación al área de 
la motivación de las personas que destaca las necesi dades psicológicas de los indivi-
duos (autonomía, competencia y relación) que, cuando se ven satisfechas, facilitan 
el funcionamiento óptimo y el bienestar psicológico (Ryan y Deci, 2000b). 
Los estudiantes poseen recursos de motivación internos que las condiciones 
del aula pueden apoyar o frustrar (Ryan y Deci, 2000a). Desde la TAD, el estilo 
facilitador de los profesores puede entenderse como el apoyo a la autonomía frente 
al control: los docentes pueden actuar como facilitadores sociales y contextuales de 
la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas de los alumnos y su funcio-
namiento óptimo. El concepto de apoyo a la autonomía por parte del profesorado 
gira en torno a la búsqueda de formas de mejorar la libertad de los estudiantes para 
coordinar sus recursos de motivaci ón internos y cómo pasan su tiempo en el aula. 
El polo opuesto es el control del comportamiento. Cuando los docentes aplican 
un estilo controlador, puede ser un impedimento para la satisfacción de las nece-
sidades de los alumnos. Sin embargo, cuando los profesores encuentran formas de 
nutrir los recursos internos de los alumnos, adoptan un estilo motivador de apoyo 
a la autonomía, están más involucrados y tienden a realizar una docencia de mayor 
calidad (Reeve, 2006, 2009).
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Numerosos autores (e.g., Reeve, 2006; Reeve y Jang, 2006) han considerado 
potenciadores de la autonomía de los alumnos los siguientes comportamientos de 
instrucción: (1) escuchar con atención; (2) crear oportunidades para que los estu-
diantes trabajen a su manera; (3) proporcionar oportunidades para que los alumnos 
se expresen; (4) desarrollar dinámicas para que los estudiantes manipulen objetos 
y conversen entre ellos en lugar de sólo mirar y escuchar pasivamente al docente; 
(5) alentar el esfuerzo y la persistencia del alumno; (6) alabar los signos de mejora 
y dominio; (7) ofrecer ayudas y pistas cuando los estudiantes parecen estancados; 
(8) ser receptivo a las preguntas y comentarios de los alumnos; y (9) comunicar de 
forma clara el reconocimiento del punto de vista de los estudiantes. Por el contra-
rio, comportamientos de instrucción como los siguientes frustran la autonomía de 
los alumnos: (1) no compartir los materiales de aprendizaje con ellos; (2) mostrarles 
las operaciones resueltas antes de que tengan tiempo para trabajar en el problema 
y descubrir la solución por ellos mismos; (3) introducir expresiones en la explica-
ción de las tareas como “se debe”, “hay que” o “se tiene que”, y usar preguntas de 
control para dirigir el trabajo de los estudiantes como: “¿puedes hacer lo que te he 
enseñado?”; y (4) darles las soluciones correctas directamente.
Compromiso académico
Existe consenso entre los investigadores en que el compromiso de los estudiantes 
es una construcción multidimensional, aunque no acaban de ponerse de acuerdo 
en la conceptualización y en las variables que componen este constructo. Fredricks, 
Blumenfeld y Paris (2004) consideran que el compromiso académico es un concep-
to relacionado con la implicación de los estudiantes para conseguir el rendimiento 
académico y que está formado por tres dimensiones: (a) compromiso cognitivo, que 
hace referencia a las estrategias efectivas y personalizadas de los estudiantes en el 
aprendizaje y la autorregulación; (b) compromiso emocional/afectivo, que se asocia con 
el grado de identiﬁ cación de los alumnos con el contexto escolar, el aprendizaje, sus 
relaciones con profesores, compañeros y otros profesionales del centro educativo; y 
(c) compromiso conductual/comportamental, referido a la participación de los estudian-
tes en las actividades escolares. 
Por otro lado, Schaufeli, Martinez, Pinto, Salanova y Bakker (2002) exportan 
del área de la psicología organizacional tres dimensiones de compromiso laboral, 
para explicar el compromiso de los estudiantes universitarios. Estas dimensiones, 
que se han mostrado estables en el tiempo y se relacionan positivamente con el 
bienestar ocupacional, son: (a) Energía/vigor, deﬁ nida como actitud positiva, inte-
rés por el trabajo y voluntad de hacer el esfuerzo en llevarlo a cabo; (b) Dedicación, 
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deﬁ nida como la importancia, el entusiasmo y el signiﬁ cado que la persona le otor-
ga a la tarea; y (c) Absorción, entendida como el nivel de concentración y la percep-
ción de que el tiempo pasa rápido cuando se hacen las tareas.
Dicen Hirschﬁ eld y Gasper (2011) que el compromiso académico consiste en 
tener sentimientos positivos sobre la educación, un sentimiento de pertenencia al 
contexto educativo, una relación positiva con profesores y otros estudiantes, par-
ticipar en actividades extracurriculares, pasar tiempo extra en el centro educativo, 
suscribirse a las decisiones tomadas en clase, determinar los propios objetivos de 
aprendizaje y expresar los puntos de vista en clase. Además, aﬁ rman que el compro-
miso académico es muy importante para completar la educación sin abandonar los 
estudios, y hacerlo con un rendimiento relativamente alto. Reschly y Christenson 
(2012) matizan que el papel del compromiso académico es importante porque ac-
túa como un elemento cohesionador o mediador que vincula contextos importantes 
para el alumnado con resultados de interés para el estudio del contexto académico 
y la reducción del abandono. 
Kahu (2013) deﬁ ende que el compromiso y la participación de los estudiantes 
son vistos como una construcción en evolución que captura una variedad de prác-
ticas institucionales y comportamientos estudiantiles relacionados con la satisfac-
ción y el logro del estudiante, incluyendo el tiempo en la tarea, la adaptabilidad, la 
integración social y académica y las prácticas de enseñanzas. No obstante, aunque 
el impacto positivo de la adaptabilidad y el compromiso sobre diversos resultados 
académicos se ha documentado en estudiantes de secundaria (Burns, Martin y Co-
llie, 2018), la literatura existente sobre estudiantes universitarios es menos abun-
dante (Holliman, Martin y Collie, 2018).
Satisfacción con el centro educativo
Como señala Yeo (2009) es necesario que los centros conozcan el nivel de satisfac-
ción de los estudiantes, dado que la enseñanza va más allá de lo que ocurre en el 
interior de las clases. Los expertos educativos aﬁ rman que conocer la satisfacción 
de los estudiantes es importante porque puede incidir directamente en las tasas 
de abandono y porque proporciona relevante información para la mejora de la 
actividad docente (Howell y Buck, 2012). Sin embargo, Wach, Karbach, Rufﬁ ng, 
Brünken y Spinath (2016) señalan que, aunque existe consenso sobre la impor-
tancia de la satisfacción de los estudiantes universitarios como una faceta del éxito 
académico, se sabe poco acerca de esta signiﬁ cativa variable de resultado.
De los diversos aspectos que se engloban en la satisfacción de los estudiantes, 
la satisfacción con el centro educativo puede considerarse una parte importante 
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del bienestar subjetivo del estudiante universitario. El bienestar comprende eva-
luaciones positivas y negativas que incluyen juicios y sentimientos sobre la satis-
facción con la vida en varias áreas importantes de las personas, como sus intereses 
y motivaciones, la salud, las relaciones personales, el ocio y la satisfacción con el 
trabajo. En el caso de los estudiantes, su satisfacción con el entorno educativo es 
una dimensión importante (Diener y Ryan, 2009). 
La satisfacción con la facultad es la apreciación subjetiva y cognitiva de la 
calidad percibida de la vida en el centro educativo (Howell y Buck, 2012). Un 
elemento importante de la satisfacción académica es la conectividad escolar. Loh-
meier y Lee (2011) señalan que la conectividad con el contexto académico ocurre 
cuando los estudiantes sienten que forman parte de su centro educativo (facul-
tad/universidad) y se sienten también unidos, conectados, a los adultos y a otros 
estudiantes. Según Karcher y Lee (2002), la conectividad escolar es un concepto 
amplio, sin una forma deﬁ nida, que generalmente se compone del sentimiento 
de pertenencia, la relación con los demás, la participación activa del alumnado 
y su valoración del apoyo social recibido. Existe evidencia empírica de que la 
conectividad escolar se muestra como un factor protector que correlaciona po-
sitivamente con resultados escolares destacables (Elliott y Shin, 2002; Howell y 
Buck, 2012; Suhlmann et al., 2018).
Desde un marco constructivista, Kahu (2013) aboga por un enfoque que in-
corpore como un objetivo de la educación la noción de “convertirse en” persona, 
argumentando que las universidades deberían ser más que obtener caliﬁ caciones. 
De aquí nuestra propuesta de considerar la satisfacción de los estudiantes con su 
centro educativo como parte de su bienestar subjetivo de cara a una consideración 
más amplia del éxito académico. 
Relaciones entre el apoyo a la autonomía, el compromiso académico 
y la satisfacción con el centro educativo
La literatura cientíﬁ ca ha venido aportando referencias de investigación sobre las 
relaciones entre estos tres constructos, tanto en el contexto de la Enseñanza Se-
cundaria como en el ambiente universitario. Por ello se sabe que el compromiso 
académico puede ser potenciado por variables contextuales como el apoyo a la au-
tonomía por el profesorado (Patall, Steingut, Vasquez, Trimble, Pituch y Freeman, 
2018), y que guarda estrecha relación con resultados positivos como la adaptación 
escolar (Respondek et al., 2017) y el bienestar de los estudiantes (Suhlmann et al., 
2018; Van Ryzin, Gravely y Roseth, 2009), y con aspectos negativos como el aban-
dono de los estudios (Fall y Roberts, 2012). 
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A propósito de las relaciones entre estos constructos, Reeve, Jang, Carrell, 
Jeon y Barch (2004) y Jang, Reeve y Deci (2010) encuentran que, cuanto más em-
plean los profesores el apoyo a la autonomía en sus aulas, más comprometidos están 
sus estudiantes y mejor es su aprendizaje. También Sierens, Vansteenkiste, Goos-
sens, Soenens y Dochy (2009) dejan patente que los docentes que usan un estilo 
de apoyo a la autonomía, proporcionan las pautas, las reglas y la retroalimentación 
necesarias para guiar el comportamiento de los estudiantes. En esta misma direc-
ción, Tsai, Kunter, Lüdtke, Trautwein y Ryan (2008) llegan a la conclusión de que 
el apoyo a la autonomía de los estudiantes se relaciona positivamente con su interés 
por el aprendizaje. Van Ryzin et al. (2009) observan que una mayor participación 
de los estudiantes en el aprendizaje contribuye a aumentar la percepción de auto-
nomía y de apoyo por parte de los docentes a lo largo del tiempo, y apuntan que 
este hecho puede generar un ciclo de retroalimentación positiva. Tzé et al. (2014) 
concluyen que cuanto mayor es la percepción de los estudiantes sobre el apoyo a la 
autonomía por parte de sus profesores, menor es la experiencia de aburrimiento en 
las clases. El aburrimiento de los alumnos en clase está negativamente relacionado 
con el grado de compromiso académico, en términos de regulación del esfuerzo y 
dedicación.
Upadyaya y Salmela-Aro (2013) llegan a la conclusión de que existe una rela-
ción positiva entre un alto nivel de compromiso académico y el éxito en la univer-
sidad, y que un elevado compromiso con el entorno educativo fomenta las emo-
ciones positivas y la satisfacción con la vida de los estudiantes, a la vez que aparece 
negativamente relacionado con el abandono de los estudios. Por último, Grifﬁ n 
(2016) aﬁ rma que el apoyo a la autonomía de los educadores y la motivación in-
trínseca del alumnado se asocian positivamente con las caliﬁ caciones obtenidas por 
los estudiantes. 
Fundamentados en lo anteriormente expuesto, el objetivo de este trabajo con-
siste en someter a veriﬁ cación un modelo estructural para la predicción de la sa-
tisfacción con la facultad de los estudiantes universitarios, a partir del apoyo a la 
autonomía por el profesorado, actuando como variable mediadora el compromiso 
académico de los estudiantes. Las hipótesis de partida son las siguientes: (1) Los 
alumnos universitarios que perciban un mayor apoyo a su autonomía por parte de 
sus profesores, presentarán mayores niveles de compromiso académico; (2) Los 
alumnos universitarios con mayores niveles de compromiso académico, se sentirán 
más satisfechos con su facultad; (3) Los alumnos universitarios que perciban un 
mayor apoyo a su autonomía por parte de sus profesores, se sentirán más satisfe-
chos con su facultad.
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MATERIAL Y MÉTODOS
Participantes
La muestra está compuesta por 870 estudiantes de la Universidad Autónoma de 
Santo Domingo (UASD). La UASD es la única universidad pública en la República 
Dominicana y representa en torno al 50% de las matrículas universitarias del país. 
Del total de la muestra, el 69.5% pertenecen a la Facultad de Ciencias de la Edu-
cación y el 30.5% a la Facultad de Humanidades, estudiantes de la Licenciatura 
en Educación en las Menciones Básica, Inicial, Orientación Académica y Educa-
ción Física, Licenciatura en Psicología Menciones Clínica, Industrial y Escolar. 
Un 50.6% son hombres y el 49.4% mujeres (Tabla 1). La edad oscila entre los 18 y 
los 45 años (M = 27,04; DT = 5,40). En relación con el nivel de estudios, el 12.2% 
estudian 1º curso, el 55.2% son de 2º curso, el 22,6% son de 3º curso y el 10% de 
4º curso. La selección de los par ticipantes se realizó mediante muestreo incidental 
o por conveniencia, con ayuda de colaboradores, procurando que la muestra obte-
nida represente en lo posible a la población a la que pertenece. Dado que el total 
de alumnos matriculados de estas dos facultades alcanza cada año una cifra ligera-
mente superior a los 30.000 alumnos, la tasa de error para la situación más desfavo-
rable de muestreo se situaría en un 3.5% para el total de la muestra analizada aquí, 
mientras que sería de un máximo del 6% en la Facultad de Humanidades y del 4% 
para la Facultad de Educación. 
Tabla 1. Distribución de la muestra según el sexo y los tres grupos de edad
SEXO 18-24 AÑOS 25-30 AÑOS 31-45 AÑOS TOTAL
Hombres 134 213 93 440
Mujeres 162 212 56 430
Total 296 425 149 870
Instrumentos
En todos los instrumentos se pide a los participantes que respondan en una escala 
tipo Likert, de cinco alternativas, desde (1) Totalmente en desacuerdo, hasta (5) Total-
mente de acuerdo.
Apoyo a la autonomía por el profesorado. Para medir la percepción de los alum-
nos del apoyo a la autonomía por parte de los profesores, se utiliza la Learning 
Climate Questionnaire, versión de Jan g, Kim y Reeve (2012). La escala está com-
puesta por seis ítems encabezados por la expresión: En mi Facultad… Ejemplos de 
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ítems: Mis profesores/as me animan a que haga preguntas; Mis profesores/as me 
escuchan cuando digo cómo me gusta hacer las cosas. Jang et al. (2012) reﬁ eren 
ﬁ abilidades de esta escala entre .89 y .93 en diferentes aplicaciones de un estudio 
longitudinal. 
Compromiso académico. El grado de compromiso académico de los estudiantes 
universitarios se ha medido con la UWES-9, vers ión española del Schoolwork En-
g agement Inventory (Salmela-Aro y Upadyaya, 2012), en la que se ha sustituido el 
término originario de trabajo por el académico. Está compuesta por nueve ítems 
agrupados en tres factores: Energía (ej.: En las clases me siento lleno de energía); 
Dedicación (ej.: Estoy entusiasmado con mis estudios/carrera), y Absorción (ej.: El 
tiempo vuela cuando estoy estudiando). Salmela-Aro y Upadyaya (2012) reﬁ eren 
los siguientes valores de ﬁ abilidad: Energía (α = .97), Dedicación (α = .97), y Ab-
sorción (α = .96).
Satisfacción con la facultad. Pa ra medir la satisfacción de los estudiantes uni-
versitarios con su centro educativo (facultad/universidad), se ha utilizado la School 
Connectedness Scale, de Nearchou, Stogiannidou y Kiosseoglou (2014). Esta escala 
inicialmente se creó para ser aplicada en contextos educativos de enseñanzas me-
dias, pero nosotros la hemos traducido y adaptado para este trabajo, sustituyendo 
el término escuela por el de facultad, para que haga referencia al contexto univer-
sitario. Está compuesta por cinco ítems, agrupados en un solo factor. Ejemplos de 
ítems: “Me siento feliz de estar en esta Facultad”, “Los profesores de esta Facultad 
tratan a los estudiantes de manera justa”. La ﬁ abilidad atribuida por sus autores es 
de α = .71. 
Procedimiento
Se comienza por solicitar permiso al Ministerio de Educación de República Do-
minicana para desarrollar la investigación. Seguidamente, se contacta con las au-
toridades de los centros educativos seleccionados para aplicar los instrumentos de 
recogida de datos. En ese momento se explica con mayor detalle en qué consiste la 
investigación y se solicita permiso para llevarla a cabo. Finalmente, se informa al 
alumnado del objetivo de la investigación, ofreciendo la posibilidad de participar 
libremente. Este estudio cumple los requisitos del código ético de la Asociación 
Americana de Psicología (APA). Previo a la aplicación de los instrumentos, se tra-
ducen al español, empleando la traducción inversa. Los instrumentos, auto-admi-
nistrados, se aplican en horario habitual de clase. En el momento de la aplicación 
de los instrumentos, todos los estudiantes contaban, al menos, con el resultado de 
la evaluación de un semestre.
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Análisis estadísticos
El diseño de investigación es cuantitativo, correlacional, transversal y de encues-
ta. Para el análisis de los datos se emplean las siguientes técnicas estadísticas: (a) 
análisis factoriales conﬁ rmatorios (AFC) para comprobar la validez factorial de 
los instrumentos en la presente muestra; (b) análisis de la ﬁ abilidad de los ins-
trumentos, mediante el coeﬁ ciente alfa de Cronbach; (c) correlaciones bivariadas 
entre las variables estudiadas, y (d) modelos de ecuaciones estructurales com-
pletos para predecir la satisfacción con el centro educativo, a partir del apoyo 
de los profesores a la autonomía de los estudiantes, actuando como mediador el 
compromiso académico. Los modelos conﬁ rmatorios se estiman mediante máxi-
ma verosimilitud con correcciones robustas de Satorra-Bentler en los errores es-
tándar y estadísticos e índices de ajuste (Finney y DiStefano, 2006). Para evaluar 
el ajuste de los modelos se utilizan los índices que habitualmente recomienda la 
literatura especializada: El CFI (Comparative Fit Index), para el cual se considera 
el valor .90 como apropiado para aceptar el modelo; el RMSEA (Root Mean-
Square Error of Approximation), con valores menores de .08 para considerar plau-
sible el modelo; y la prueba de ji-cuadrado (Kline, 2016). Para la estimación de 
todos los modelos estructurales se ha empleado el paquete estadístico Mplus 8.1 
(Muthén y Muthén, 2017). Los dos modelos inicialmente probados para mostrar 
los potenciales efectos mediadores del compromiso académico son los que mues-
tra la Figura 1. El primer modelo plantea una mediación total ya que todos los 
efectos del apoyo a la autonomía por el profesorado son indirectos a través del 
compromiso académico. En el segundo modelo, la mediación se asume parcial. 
Es decir, se especiﬁ can efectos directos adicionales entre el apoyo a la autonomía 
y la satisfacción con el centro educativo.
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Figura 1. Modelos estructurales probados
RESULTADOS
Análisis Factoriales Conﬁ rmatorios
Se realizan AFCs con los datos de esta muestra para cada uno de los instrumentos 
empleados, con la intención de asegurar que todas las dimensiones de las escalas 
son consistentes con la estructura referida por sus autores. De la aplicación de un 
AFC a la Escala de Apoyo a la Autonomía por el profesorado se comprueba que 
es una escala unidimensional, puesto que los resultados aportan un buen ajuste del 
modelo a los datos: χ2 (9) = 79.23, p < .001, CFI = .984, y RMSEA = .095 [90% CI 
.076 - .114]. La consistencia interna de esta escala en esta muestra es de α = .85. 
Los ítems del Compromiso Académico se analizan como un constructo com-
puesto por tres factores: Energía, Dedicación y Absorción, tal como proponen 
Salmela-Aro y Upadyaya (2012). El AFC con esta escala aporta los siguientes índi-
ces de ajuste: χ2 (27) = 396.04, p <.001, CFI= .927, y RMSEA = .125 [90% CI .115 
- .136], lo cual conﬁ rma el modelo de tres factores propuesto por Salmela-Aro y 
Upadyaya (2012). La consistencia interna obtenida con los datos de esta muestra es 
la siguiente: Energía (α = .71), Dedicación (α = .74) y Absorción (α = .63).
Finalmente, se desarrolla otro AFC con los cinco ítems que componen la Es-
cala de Satisfacción con la Facultad, encontrando que es unidimensional, según 
los siguientes índices de ajuste: χ2 (5) = 39.94, p < .001, CFI = .983, y RMSEA = 
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.090 [90% CI .065 - .116]. La consistencia interna obtenida con los datos de esta 
muestra es de α = .79. 
Resultados descriptivos y correlaciones entre las variables estudiadas
Según los datos que muestra la Tabla 2, puede observarse que el apoyo a la autono-
mía correlaciona de forma positiva y estadísticamente signiﬁ cativa con el resto de 
variables que recoge el modelo, en un rango que va desde la relación más baja con 
el factor Dedicación (r = .48, p < .01), hasta la más elevada, con la Satisfacción con 
la Facultad (r = .54, p = .01).
Tabla 2. Medias, desviaciones típicas y correlaciones entre las variables 
estudiadas
VARIABLES
APOYO 
AUTONOM. ENERGÍA DEDICACIÓN ABSORCIÓN
SATISFAC.
FACULTAD
Apoyo Autonomía 1 .53** .48** .52** .54**
Energía 1 .66** .66** .55**
Dedicación 1 .55** .57**
Absorción 1 .51**
Satisf. facultad 1
M 3.72 3.82 4.07 3.92 4.04
DT 0.83 0.81 0.81 0.81 0.73
Nota. *p < .05, **p < .01
Además, también cabe señalar las altas correlaciones de los factores del compromi-
so académico entre sí, y de éstos con la satisfacción con la facultad (valores entre r 
= .51 y r = .66, p < .01).
Predicción de la satisfacción con la facultad
Del modelo de mediación total (Figura 1) se obtienen los siguientes índices de ajus-
te: χ2 (168) = 1253.227, p < .001, CFI = .902, RMSEA = .086 [90% CI .082 - .091]. 
Puesto a prueba el modelo de mediación parcial (Figura 1), los índices de ajuste que 
se obtienen son los siguientes: χ2 (167) = 1203.68, p <. 001, CFI = .906, RMSEA = 
.084 [90% CI .080 - .089]. Por tanto, este segundo modelo, de mediación parcial, 
ajusta ligeramente mejor que el primero. Dado que el curso en el que están los es-
tudiantes podría moderar los efectos que aparecen en el modelo, se ha añadido un 
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modelo multigrupo que, a partir del modelo teórico, y teniendo en cuenta que hay 
mediación parcial en el total de la muestra, viene a probar este efecto mediador de 
curso. Para llevar a cabo la secuencia de modelos multigrupo, y dado que tanto en 
el curso primero como en el cuarto el tamaño muestral es demasiado pequeño para 
tener una adecuada potencia estadística, se han colapsado los dos primeros cursos 
universitarios en un grupo y los dos últimos en otro. En primer lugar se ha puesto 
a prueba el modelo conﬁ gural, un modelo en que los grupos a comparar se estiman 
juntos para obtener su ajuste, pero los parámetros son estimados libremente (de 
forma separada) en los distintos grupos. Este modelo conﬁ gural permite poner 
a prueba si la misma estructura de relaciones ajusta en ambos grupos, aunque las 
estimaciones pueden variar, y ofrece además un ajuste basal sobre el que compa-
rar posteriores modelos con constricciones. Este modelo ajustó razonablemente 
bien a los datos: χ2 (391) = 1664.63, p < .001, CFI = .900, RMSEA = .087 [90% 
CI .083 - .092], SRMR= .064. Posteriormente se “obliga” a todos los parámetros 
a estimar a ser iguales en todos los grupos. Si este modelo deteriora el ajuste con 
respecto al modelo conﬁ gural, es indicativo de que el curso es una variable mode-
radora relevante, ya que hay potenciales diferencias en los parámetros en función 
de la variable agrupadora (curso). Sin embargo, si el modelo con constricciones no 
empeora el ajuste, es indicativo de que el curso no juega un papel moderador, ya 
que las estimaciones son iguales sin importar el curso de pertenencia. Este modelo 
con todos los parámetros estimados iguales ajusta incluso mejor que el modelo 
conﬁ gural: χ2 (411) = 1569.86, p < .001, CFI = .908, RMSEA = .081 [90% CI .077 - 
.085], SRMR= .064. Tanto la ji-cuadrado, que es menor, como el resto de índices de 
ajuste muestran que este modelo es el mejor modelo multigrupo, y que el curso no 
es relevante en los procesos estudiados, es decir, que no hay efecto de moderación. 
Por tanto, la muestra total puede ser tratada conjuntamente (ver Figura 2).
La Figura 2 muestra que las saturaciones de los indicadores de los tres cons-
tructos estudiados (apoyo a la autonomía, compromiso académico y satisfacción 
con la facultad) son elevadas, comprendidas entre .57 y .77. De los datos que se 
observan en esta Figura 2 cabe destacar el efecto positivo del apoyo a la autono-
mía por el profesorado sobre el compromiso académico de los estudiantes (β = 
.67, p <.01), el efecto positivo del compromiso académico sobre la satisfacción 
con la facultad (β = .55, p <.01), y el efecto positivo y directo del apoyo a la au-
tonomía sobre la satisfacción con la facultad (β = .26, p < .01). En cuanto a la 
capacidad predictiva de las variables, se observa que el compromiso académico es 
predicho en un 45% por el apoyo a la autonomía, y que el apoyo a la autonomía 
junto con el compromiso académico predice un 56% de la satisfacción de los 
estudiantes con su facultad.
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Figura 2. Modelos estructurales probados
Nota: Todas las relaciones mostradas son signiﬁ cativas con p < .01
DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
Al amparo de la Teoría de la Autodeterminación y de la perspectiva de la psicología 
positiva, este trabajo se ha propuesto analizar el efecto predictivo del apoyo a la 
autonomía por parte de los profesores sobre la satisfacción de los estudiantes uni-
versitarios con su facultad/universidad, actuando el compromiso académico como 
variable mediadora.
En relación con la primera hipótesis formulada, según la cual una mayor per-
cepción de apoyo a la autonomía por los profesores supondría un mayor compro-
miso escolar de los estudiantes, se ha visto cumplida, dado que los resultados del 
modelo estructural indican un efecto positivo del apoyo a la autonomía sobre el 
compromiso escolar. Estos resultados se encuentran en la línea de los obtenidos 
por autores como Van Ryzin et al. (2009), Tzé et al. (2014) y Patall et al. (2018). 
En concreto, Tzé et al. (2014) concluyen que cuanto mayor es la percepción de los 
estudiantes sobre el apoyo a la autonomía por parte de sus profesores, mayor es su 
compromiso académico en referencia a la regulación del esfuerzo y la dedicación a 
las tareas escolares.
La segunda hipótesis, que plantea que los alumnos universitarios con mayo-
res niveles de compromiso académico se sentirán más satisfechos con su facultad, 
también se ha cumplido, puesto que los resultados indican la existencia de un efecto 
signiﬁ cativo y positivo del compromiso académico sobre la satisfacción con el cen-
tro educativo. Este resultado corrobora los obtenidos por autores como Loukas, 
Suzuki y Horton (2006) y Hakimzadeh, Besharat, Khaleghinezhad y Jahromi 
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(2016), quienes concluyen que la conexión con el centro educativo tiene efectos 
mediadores sobre el clima del aula, y es un factor relevante para mejorar la cohe-
sión e incrementar la satisfacción general con las clases. Hakimzadeh et al. (2016) 
encuentran un efecto positivo del compromiso de los estudiantes sobre la satisfac-
ción con las actividades académicas y la vida en general.
Por último, la tercera hipótesis, según la cual los estudiantes universitarios 
que perciban un mayor apoyo a su autonomía por parte de los profesores, se senti-
rán más satisfechos con su facultad, se ha visto igualmente cumplida, tanto a través 
del efecto directo del apoyo a la autonomía sobre la satisfacción con el centro, 
como de su efecto indirecto mediado por el compromiso académico. Este resultado 
se encuentra en consonancia con el obtenido por Grifﬁ n (2016) quien encuentran 
que los alumnos con mayor apoyo a la autonomía por los profesores maniﬁ estan 
menor experiencia de emociones negativas, mejores resultados académicos y mayor 
satisfacción con su entorno escolar. 
Entre las fortalezas de los resultados encontrados en este trabajo cabe señalar 
que, aunque ya habían sido obtenidos resultados similares de las relaciones estu-
diadas, tal como muestra la literatura especializada, solo habían venido mostrando 
evidencia de relaciones simples, no integradas en un modelo complejo como el 
aquí desarrollado. Otro aspecto importante a destacar es la importancia de la satis-
facción con la facultad como un resultado relevante, más allá de las caliﬁ caciones 
académicas, como parte del bienestar subjetivo de los estudiantes, en línea con la 
psicología positiva y la educación positiva. 
Desde una perspectiva aplicada, los resultados de este trabajo apoyan la im-
portancia de que los profesores adopten estrategias y formas de trabajo que conten-
gan los ingredientes necesarios para desarrollar la autonomía de sus alumnos. En 
este sentido, el estilo docente de apoyo a la autonomía debe fomentar una mayor 
visión del alumno como aprendiz, lo cual favorecerá una mejor autoevaluación y 
planiﬁ cación de las actividades. Esto conducirá a los alumnos a un mayor compro-
miso, una mejor percepción de su centro educativo, mayor motivación y mayor 
aprendizaje y bienestar subjetivo. 
Esta autonomía no solo puede ser trabajada en las aulas sino también en otros 
espacios escolares. En la enseñanza universitaria, la tarea del profesorado puede 
verse insuﬁ ciente en el propio horario de clase. Para compensar este problema 
pueden utilizarse también las horas de tutoría. En este sentido, Pérez, Martínez y 
Martínez (2015) analizan las necesidades de los estudiantes en relación a las fun-
ciones de orientación y tutoría por los profesores, entendidas éstas como procesos 
continuados de acompañamiento intencional y proactivo al estudiante en fomento 
de su desarrollo integral. Estas actividades van encaminadas a mejorar la calidad 
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educativa más allá de las acciones de docencia estrictamente consideradas como 
impartición de las clases. Además, la tutoría se ha considerado como factor de ca-
lidad, tanto académica como personal y profesional, y tanto de forma individual 
como en grupo y entre iguales (Pérez et al., 2015). En realidad, como señalan Lo-
bato Fraile e Ilvento (2013), el profesorado, a través de la tutoría, puede favorecer 
el empoderamiento de los estudiantes, facilitar su adaptación al sistema, y alumbrar 
nuevas perspectivas de autodeterminación en sus itinerarios vitales. Así pues, lo que 
se puede conseguir es una mayor implicación de los alumnos y la posibilidad de que 
se enfrenten con mayores recursos al riesgo de abandono, en línea con lo expresado 
por Kinsella, Mahon y Lillis (2017) cuando proponen facilitar el compromiso de 
los estudiantes universitarios creando, por ejemplo, grupos de trabajo de las activi-
dades académicas y extraescolares. 
Otra fuente que nos sugiere la aplicabilidad de los resultados obtenidos en esta 
investigación para el contexto universitario es el trabajo de Fernández-Salinero, 
Belando y González (2017), que consideran la mentoría para el profesorado novel, 
por parte del profesorado experto, como una herramienta pedagógica para favo-
recer la profesionalidad y el incremento de la actividad en el entorno laboral. Una 
aplicación de la mentoría similar a la que hace el profesor experto sobre el novel, 
puede desarrollarla el profesor universitario con sus alumnos en el espacio propio 
de la tutoría, espacio temporal y físico apropiado para el apoyo a la autonomía y 
la aplicación de las técnicas pedagógicas del descubrimiento guiado. Estos autores 
señalan que los beneﬁ cios de la mentoría han sido ampliamente constatados tanto 
para profesores como para estudiantes universitarios de diferentes cursos, y citan a 
Casado-Múñoz, Lezcano-Barbero y Colomer-Feliu (2015), quienes también aﬁ r-
man que la mentoría es una oportuna herramienta para mejorar la retención y el 
éxito de los estudiantes de nuevo ingreso.
Como conclusión cabe señalar que los resultados obtenidos en la presente 
investigación muestran la importancia del apoyo a la autonomía por los profe-
sores y del compromiso académico en la predicción de la satisfacción de los es-
tudiantes universitarios con su centro educativo, como una parte de su bienestar 
subjetivo. Teniendo en cuenta estos resultados, coincidimos con Grifﬁ n (2016) 
cuando maniﬁ esta que los profesores con alumnos poco motivados deberían rea-
lizar una instrucción que favorezca más la autonomía de los alumnos en sus aulas, 
lo cual potenciaría su implicación en las actividades escolares, favoreciendo la 
satisfacción con su centro educativo y animando en lo posible a la persistencia en 
sus estudios.
Pero a pesar de la fortaleza que muestra este trabajo, también presenta sus 
limitaciones. Una de ellas es la forma de selección de los participantes, que ha sido 
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incidental y no aleatoria, aunque se ha procurado que la muestra obtenida sea lo 
más representativa posible de la población a la que pertenece. Otra limitación es el 
carácter transversal del estudio. Un diseño longitudinal podría aportar mayor ex-
plicación al comportamiento de las variables introducidas en el modelo hipotético. 
Por otro lado, el modelo teórico propuesto es solo uno de los modelos posibles. 
Así, aunque aquí planteamos el apoyo a la autonomía como predictor del com-
promiso académico, autores como Matos, Reeve, Herrera y Claux (2018) tratan 
el compromiso de los estudiantes como predictor de la percepción del apoyo a la 
autonomía por parte de sus profesores, es decir, que la relación entre estas variables 
puede ser recíproca. Esto hace que, a pesar de los diversos estudios desarrollados 
sobre el compromiso de los estudiantes, aún se necesite seguir investigando este 
importante constructo, y más aún en el contexto universitario. Además, para futu-
ras investigaciones, podría plantearse un diseño mixto de investigación cuantitativa 
y cualitativa de manera que determinados aspectos que pueden quedar imprecisos 
en los resultados matemáticos puedan explicarse con la ayuda, por ejemplo, de en-
trevistas en profundidad u otras técnicas cualitativas.
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